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Dieser  Beitrag geht  der  Frage nach,  inwiefern  ein  pädagogi-
sches Unterrichtskonzept mit Verwendung digitaler Medien in-
terkulturelle Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern för-
dern  kann.  Aus  einer  Analyse  theoretischer  und  empirischer  
Grundlagen zu interkultureller Kompetenz und didaktischen Zu-
gängen werden pädagogische Vorgehensweisen abgeleitet. Auf  
dieser Basis wird ein Konzept für unterrichtliches Handeln unter  
Verwendung digitaler  Medien gestaltet.  Dieses adressiert  die  
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kognitive,  affektive  und  handlungsbezogene  Dimension  inter-
kultureller  Kompetenz und orientiert  sich an einer handlungs-  
und entwicklungsorientierten Didaktik. Das Konzept wurde für  
den Geografieunterricht konkretisiert und in einer achten Klasse  
eines Gymnasiums hinsichtlich seiner Zielerreichung evaluiert.  
Die  Ergebnisse der  explorativen Evaluationsstudie  unter  Ver-
wendung von mixed methods zeigen,  dass durch das Unter-
richtskonzept  interkulturelle  Kompetenzen  der  Schülerinnen 
und Schüler gefördert werden konnten.
Fostering  intercultural  competences  of  high  school  students.  
Practice- and theory-oriented development and evaluation of a  
teaching concept using digital media. –  This article examines 
the extent to which a teaching concept using digital media can  
support the promotion of students’ intercultural  competences. 
The elaboration of  theoretical  and empirical  fundamentals re-
garding intercultural competence and pedagogical approaches 
led to the development of a teaching concept. On the one hand,  
the concept  addresses cognitive,  affective and behavioral  di-
mensions of intercultural competence. On the other hand, it is  
based on the principles of action- and development orientation.  
The teaching concept, which is affiliated to the subject geogra-
phy, was carried out with 8th grade students from a German  
high school and was evaluated according to its outcomes using  
mixed-methods. Evaluation results show that the teaching con-
cept has successfully contributed to the promotion of students’ 
intercultural competences.
1. Ausgangslage
In Anbetracht vergangener und gegenwärtiger Globalisierungs- und 
Migrationsprozesse wachsen Jugendliche heute in einer Gesellschaft 
auf,  die  von  kultureller  Vielfalt  geprägt  ist  (vgl.  Alleman-Ghionda 
2008,  Auernheimer 2016,  Boecker  2008).  Wenngleich die  meisten 
Jugendlichen in Deutschland gegenüber fremden Kulturen positiv ge-
stimmt sind, kann eine zunehmende Pluralisierung von Werten, Nor-
men  und  Lebensstilen  zu  Unsicherheit  und  Orientierungslosigkeit 
führen (vgl. Gensicke/Albert 2015). Eine Orientierung an Stereotypen 
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und Vorurteilen kann helfen, sich in einer immer komplexer werden-
den Welt zurecht zu finden (vgl. Thomas 2006). Aus Angst und Unsi-
cherheit  können fremdenfeindliche Einstellungen resultieren,  die in 
Diskriminierung  und  Benachteiligung  münden  (vgl.  Schneekloth 
2015).  Demgegenüber bietet  die  Begegnung mit  kultureller  Vielfalt 
Jugendlichen  zunehmende  Möglichkeiten  interkulturellen  Kontakts 
und kann so zur Entwicklung von Empathie und Toleranz sowie zur 
Erweiterung der  eigenen Identität  beitragen (vgl.  Alleman-Ghionda 
2008, Spohn et al. 2018). Um die genannten Chancen optimal aus-
schöpfen bzw. die Herausforderungen bewältigen zu können, sollten 
Jugendliche interkulturelle Kompetenzen entwickeln, die ein bedeut-
samer Schlüssel  für  ein friedvolles Zusammenleben in der Gesell-
schaft sind (vgl. Boecker 2008, Walinski 2013). Die Förderung inter-
kultureller Kompetenz ist auf der nationalen und internationalen Ebe-
ne bildungspolitisch verankert  (vgl.  z.  B. Europäische Union 2006, 
KMK 2013, UNESCO 2002). Auch auf Länderebene gilt sie als fä-
cherübergreifendes  Bildungs-  und  Erziehungsziel  (vgl.  z.  B.  ISB 
2016).
Vor  diesem Hintergrund widmet  sich  dieser  Beitrag  der  folgenden 
Forschungsfrage:  Inwiefern kann ein pädagogisches Konzept unter-
richtlichen Handelns unter Verwendung digitaler Medien zur Förde-
rung interkultureller Kompetenz beitragen? Um diese Frage im Sinne 
einer gestaltungsorientierten Bildungsforschung zu bearbeiten, wird 
als forschungsmethodisches Vorgehen die praxis- und theorieorien-
tierte  Entwicklung  und  Evaluation  von  Konzepten  unterrichtlichen 
Handelns gewählt (vgl. Tulodziecki et al. 2013). Auf dieser Basis wird 
im Folgenden ein theoretischer Bezugsrahmen für das Konzept un-
terrichtlichen  Handelns  entwickelt,  indem theoretische  und  empiri-
sche Grundlagen zu interkultureller Kompetenz und didaktischen Zu-
gängen analysiert und zentrale Vorgehensweisen für ein Unterrichts-
konzept zur Förderung interkultureller Kompetenz unter Verwendung 
digitaler  Medien  abgeleitet  werden.  Das  Konzept  unterrichtlichen 
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Handelns wird für den Geografieunterricht beispielhaft  konkretisiert 
und  in  einer  empirischen  Studie  hinsichtlich  seiner  Zielerreichung 
evaluiert. Zentrale Untersuchungsergebnisse werden vorgestellt, in-
terpretiert und diskutiert und Schlussfolgerungen für die Forschung 
und Praxis abgeleitet.
2. Entwicklung eines theoretischen Rahmens
2.1 Interkulturelle Kompetenz aus theoretischer und empirischer 
Perspektive
Analysiert man theoretische und empirische Perspektiven zu interkul-
tureller Kompetenz, erhält man Aufschluss über bedeutsame theore-
tische Annahmen zur Entwicklung eines Unterrichtskonzepts zur För-
derung interkultureller  Kompetenz von Schülerinnen und Schülern. 
Zur Analyse des Konstrukts interkultureller Kompetenz wird zunächst 
erläutert, was unter Kultur verstanden wird. Anschließend werden die 
weiteren begrifflichen  Bestandteile  „interkulturell“  und  „Kompetenz“ 
betrachtet.
In Anbetracht aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen ist die Be-
schäftigung mit Kultur nicht mehr auf den wissenschaftlichen Bereich 
beschränkt, sondern in der Alltagsdiskussion angekommen. Dort wird 
sie als Erklärung für soziale sowie integrationsbezogene Probleme 
oder Konfliktlagen herangezogen (vgl. Römhild 2018). In historisch-
systematischer Hinsicht ist ein Wandel von einem eher geschlosse-
nen, national-kulturellen hin zu einem erweiterten, offenen Begriffs-
verständnis zu beobachten (vgl. z. B. Baumann 2017, Bolten 2012, 
Ivanova et al. 2017, Rathje 2009, Welsch 1995). Für die Geisteswis-
senschaften prägend ist Herders holistische Auffassung von Kultur, 
welche  „ihren  Mittelpunkt  der  Glückseligkeit  wie  jede  Kugel  ihren 
Schwerpunkt“ (Herder 1967: 44f.) habe. Aus der Kugelmetapher geht 
eine relativ homogene und in sich geschlossene Vorstellung nationa-
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ler Kulturen hervor (vgl. Baumann 2017). Von dieser „Idee kultureller 
Kohärenz“ (Rathje 2009: 83) wurden zahlreiche, noch heute aner-
kannte Kulturmodelle nachhaltig beeinflusst,  wie etwa die Kulturdi-
mensionen  nach  Hofstede  (1992)  oder  die  Kulturstandards  nach 
Thomas (2011) (vgl. z. B. Rathje 2009, Thomas/Utler 2013). 
Im Zuge der „kulturelle[n] Wende“ (Ivanova et al. 2017: 25) wurden 
jedoch einerseits die Fokussierung auf Nationalkulturen, andererseits 
die  Vorstellung von Kulturen als  homogene,  in  sich  geschlossene 
Einheiten  kritisiert.  Gerade in  Anbetracht  von Migrationsprozessen 
und Diversität stand stattdessen ein erweiterter, offener Kulturbegriff 
im Fokus (vgl.  Bolten  2012,  Göbel/Buchwald  2017,  Rathje  2009). 
Verschiedene Konzeptualisierungs-  und  Definitionsversuche  tragen 
diesem  Verständnis  Rechnung  (vgl.  z.  B.  Bennett  2014,  Reissen 
2016, Straub 2007a). Unter anderem greift Welsch (1995) mit seinem 
Konzept  der  Transkulturalität  die  Differenziertheit  und  Komplexität 
von Kulturen auf, die aus seiner Sicht über vielfältige Überlappungen 
mit  anderen  Kulturen  verfügen.  In  ähnlicher  Weise  fasst  Alleman-
Ghionda (2013) Kultur aus einer diversitäts- bzw. inklusionsbezoge-
nen Perspektive als eine Differenzlinie auf, die selbst aus vielen, zu-
sammen auftretenden und sich überlappenden Faktoren besteht (vgl. 
Alleman-Ghionda  2013).  Ebenfalls  aus  der  Kritik  am traditionellen 
Kulturbegriff heraus vertreten Rathje (2009) und Bolten (2012) ein of-
fenes  Kulturverständnis,  welches,  basierend  auf  der  Kulturtheorie 
Hansens (2011), neben der Kultur- auch die Kollektivebene berück-
sichtigt. 
Kulturen sind als „soziale Lebenswelten wechselnder Größe und Zu-
sammensetzung“ (Bolten 2012: 30) zu verstehen, die aus einer Viel-
zahl  an  Kollektiven  bestehen,  was  als  „Polykollektivität“  (Hansen 
2011:  175)  beschrieben wird.  Kulturen sind daher  höchst  different 
und in sich widersprüchlich (vgl. Rathje 2009). Damit einhergehend 
sind  Individuen  eingebunden  in  verschiedene  Kollektive,  was  als 
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„Multikollektivität“  (Hansen  2011:  175)  bezeichnet  wird.  Kollektiver 
Zusammenhalt kann demnach nicht über inhaltliche Kohärenz erklärt 
werden, sondern ist auf Mehrfachverortungen von Individuen in ver-
schiedenen Kollektiven zurückzuführen, welche netzwerkartige Stabi-
lität erzeugen (vgl. Rathje 2009). Im Rahmen dieser Studie wird ein 
offenes Kulturverständnis zu Grunde gelegt, weil dieses der zuneh-
menden gesellschaftlichen Komplexität, einhergehend mit aktuellen 
Prozessen wie Migration und Globalisierung, gerecht wird.
Ausgehend von diesen Überlegungen können die Begriffe „Interkultu-
ralität“ bzw. „interkulturell“ eher mit einem statischen, geschlossenen 
Kulturverständnis als Aufeinandertreffen von Kulturkugeln im Sinne 
Herders in Verbindung gebracht werden (vgl.  Pries/Maletzky 2018, 
Welsch  1995).  Basierend  auf  aktuellen  Prozessen  wie  Globalisie-
rung, gesellschaftlicher Ausdifferenzierung und Migration sollten je-
doch konzeptionelle Vorstellungen von Interkulturalität als eine offe-
ne,  dynamische Vorstellung von Kultur  berücksichtigt  werden (vgl. 
hierzu Ivanova et al. 2017). Dementsprechend ist Interkulturalität im 
Rahmen menschlicher Kommunikation als sozialer Prozess zu sehen 
(vgl. Baumann 2017, Bolten 2012, Pries/Maletzky 2018), der dann 
vorliegt,  wenn „Verstehen durch Bezugnahme auf  unterschiedliche 
Kulturen objektiv behindert wird“ (Baumann 2017: 223). 
Da  Interkulturalität  schwer  an  äußeren  Merkmalen  einer  Situation 
festzumachen ist, wird sie auf Grundlage der subjektiven Wahrneh-
mung der Interagierenden bestimmt (vgl. Baumann 2017). Interkultu-
ralität tritt vor allem dann auf, wenn eine Interaktion mit Individuen 
aus unterschiedlichen Kollektiven als fremdartig wahrgenommen wird 
(vgl. Rathje 2006). Je häufiger Individuen mit konstruierter oder tat-
sächlicher Fremdheit in Kontakt kommen, umso flexibler und ange-
messener können sie in interkulturellen Situationen handeln. Interkul-
tureller Kontakt und Fremdheitserfahrungen bergen insofern Potenzi-
ale für die Entwicklung interkultureller Kompetenz, da sie die Ausein-
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andersetzung mit dem eigen- und fremdkulturellen Orientierungssys-
tem ermöglichen (vgl. Bender-Szymanzki 2001, Bolten 2012). Die Er-
kenntnis, dass für die Entwicklung interkultureller Kompetenz das Er-
leben von Interkulturalität im Sinne interkultureller Begegnungen eine 
entscheidende Rolle spielt,  ist eine zentrale handlungsleitende An-
nahme für die Entwicklung des Unterrichtskonzepts.
Im wissenschaftlichen Diskurs existiert neben einer terminologischen 
Vielfalt (vgl. Bennett 2014, Straub 2007b) eine große Zahl an Modell-
vorstellungen  interkultureller  Kompetenz  mit  jeweils  unterschiedli-
chen Schwerpunkten (vgl. Göbel/Buchwald 2017, Rathje 2006, Spitz-
berg/Changnon 2009). Begründet wird dies zum einen durch ein wis-
senschaftliches Interesse verschiedenster Fachrichtungen und Fach-
disziplinen, zum anderen durch unterschiedliche Definitionskriterien 
des Konstrukts interkultureller Kompetenz (vgl. Bolten 2006, Rathje 
2006).
Analysiert man verschiedene Modelle interkultureller Kompetenz, so 
berücksichtigen  sogenannte  Komponenten-  bzw.  Konstituentenmo-
delle den Aspekt der Mehrdimensionalität interkultureller Kompetenz 
(vgl. Straub 2007b) im Sinne eines analytischen Kompetenzverständ-
nisses (vgl. Blömeke et al. 2015). In entsprechenden Modellen wird 
interkulturelle  Kompetenz  als  Konstrukt  mit  drei  Dimensionen  be-
schrieben: die kognitive Dimension bezieht sich auf Wissen über an-
dere Kulturen, die affektive Dimension auf Einstellungen gegenüber 
anderen Kulturen und emotionale Regulation und eine handlungsbe-
zogene Ebene adressiert  den Umgang mit  anderen Kulturen (vgl. 
Bennett 2014, Bennett 1993, Chen/Starosta 1996, Göbel/Buchwald 
2017). Exemplarisch soll an dieser Stelle das Model of Intercultural  
Communication  Competence nach  Chen  und  Starosta  (1996)  be-
trachtet  werden.  Die  Besonderheit  dieses  Modells  besteht  darin, 
dass für jede der drei  Dimensionen ausgehend von konzeptuellen 
Überlegungen ein Fragebogen zur empirischen Erfassung entwickelt 
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wurde (vgl. Chen 2002, Chen/Starosta 1997, 1999, 2000, Fritz et al. 
2003).
Kritisch wird diskutiert,  dass diesem Modell – ähnlich wie anderen 
Modellvorstellungen und Definitionen (vgl. z. B. Byram 1997, Dear-
dorff 2004, 2012, 2016, Schönhuth 2005, Thomas 2003) – Effektivität 
und Angemessenheit des Verhaltens in einer interkulturellen Interak-
tion als wichtige Zielstellungen zugrunde liegen (vgl. Chen/Starosta 
1996),  was eine  Reduktion  des Konstrukts  auf  intentionalistisches 
bzw. zweckrationales Handeln bedeuten kann (vgl.  Straub 2007b). 
Das Modell  nach Chen und Starosta (1996) gibt  jedoch einerseits 
wichtige  Hinweise  für  die  empirische  Überprüfung  interkultureller 
Kompetenz. Andererseits nimmt es detaillierte Beschreibungen der 
einzelnen Kompetenzdimensionen vor und gibt  daher Anregungen, 
wie diese im Rahmen des Unterrichtskonzepts gefördert werden kön-
nen. Daher erscheint es für die vorliegende Studie als besonders ge-
eignet.
Weiterhin sind Modelle zu nennen, die individuelle Weiterentwicklung 
der Interaktionspartner als Zielaspekt interkultureller Kompetenz fo-
kussieren (vgl. Rathje 2006, Spitzberg/Changnon 2009, Weidemann 
2007).  In der „(partielle[n])  Aneignung der >fremden< Kultur sowie 
[der] Neubestimmung des Verhältnisses zur >eigenen< Kultur“ (Wei-
demann 2007: 488) werden Prozesse der Akkulturation und des in-
terkulturellen Lernens möglich. In diesem Zusammenhang ist – ne-
ben Kulturschock-, und Akkulturationsmodellen (vgl. z. B. Berry 1980, 
Oberg 1960) – das Developmental Model of Intercultural Sensitivity  
(DMIS) nach Bennett (1993) zu nennen. Dieses beschreibt die Ent-
wicklung interkultureller Kompetenz als subjektiven Konstruktionspro-
zess kultureller Unterschiede über ethnozentrische und ethnorelative 
Phasen (vgl. Bennett 1993, Göbel/Buchwald 2017). Entlang der eth-
nozentrischen Stufen interpretieren Individuen das Verständnis jegli-
cher  Realität  vor  dem Hintergrund  der  jeweils  eigenen  kulturellen 
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Weltsicht.  Hierunter  fallen  drei  Phasen:  die  Phase  der  Leugnung 
(„Denial“, Bennett 1993: 30), der Abwehr („Defense“, Bennett 1993: 
34) und der Minimierung („Minimization“, Bennett 1993: 41). 
Über  die  ethnorelativen  Stufen  hinweg  sehen  Individuen  Kulturen 
und deren zugrunde liegende Weltsicht als relativ und variabel. Ben-
nett unterteilt diese wiederum in drei Phasen: Akzeptanz („Acceptan-
ce“, Bennett 1993: 47), Anpassung („Adaptation“, Bennett 1993: 51) 
und Integration („Integration“,  Bennett  1993:  59).  Im Entwicklungs-
prozess werden insofern Eigen- und Fremdkultur mit immer komple-
xer werdenden Kategorien verbunden, was das DMIS zugleich an-
schlussfähig  an  einen  offenen  Kulturbegriff  macht.  Im  Verlauf  der 
Phasen wird eine zunehmend differenzierte Wahrnehmung von Kul-
tur möglich, bis ein offenes Kulturverständnis erreicht wird (vgl. Gö-
bel/Buchwald  2017).  Das DMIS berücksichtigt  neben der  Entwick-
lungskomponente zudem, dass die Aneignung interkultureller Kom-
petenz basierend auf interkulturellen Erfahrungen über eine kogniti-
ve, affektive und handlungsbezogene Dimension verläuft, wenngleich 
diese nicht weiter expliziert werden (vgl. Bennett 1993). Vor allem in 
Anbetracht der Zielstellung der Förderung interkultureller Kompetenz 
erscheint  der  Entwicklungsaspekt,  den das DMIS vorgibt,  nahelie-
gend. Auch wenn die konkrete Abfolge der einzelnen Stufen empi-
risch  nicht  nachgewiesen  werden  konnte  (vgl.  z.  B.  Hesse/Göbel 
2007), dient das Modell als eine Auswertungsgrundlage der vorlie-
genden Studie. 
Zur  Förderung interkultureller  Kompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern existieren für den schulischen Bereich verschiedene päd-
agogisch-didaktische Ansätze, die je nach Zielgruppe und fachlicher 
Ausrichtung in inhaltlichen und methodischen Akzentsetzungen vari-
ieren (vgl. z. B. Bajohr 2000, Fetscher 2007, Jugert et al. 2014, Rau-
schert  2014).  Analysiert  man  vorhandene  empirische  Studien  zur 
Förderung interkultureller  Kompetenz von Schülerinnen und Schü-
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lern, so lässt sich zusammenfassend feststellen, dass sich die fol-
genden pädagogischen Maßnahmen als wirksam erwiesen (vgl. Gö-
bel/Buchwald 2017): 
• Intensive Schülerinnen- und Schülerbeteiligung und soziale Lernformen 
in Form von Partnerinnen- und Partner- bzw. Gruppenarbeit (vgl. Göbel 
2007a, 2011),
• Einbezug sogenannter „Critical Incidents“ (Göbel 2003: 1), d. h. kritischer 
Interaktionssituationen  zur  erfahrungsorientierten  Reflexion  kultureller 
Positionen (vgl. Göbel/Helmke 2010),
• Nutzen der Potenziale einer heterogen zusammengesetzten Schülerin-
nen- und Schülerschaft als Anlass für interkulturelle Begegnungen (vgl. 
Göbel 2007a, Reinders et al. 2013),
• Berücksichtigung authentischer interkultureller Lernprozesse durch eine 
persönliche Begegnung von Schülerinnen und Schülern (vgl. z. B. Heinz-
mann et al. 2014) oder durch einen virtuellen Austausch unter Einsatz di-
gitaler Angebote (vgl. z. B. Ritchie 2013).
Diese  pädagogischen  Vorgehensweisen  sind  handlungsleitend  für 
die Entwicklung des Unterrichtskonzepts zur Förderung interkulturel-
ler Kompetenz von Schülerinnen und Schülern.
2.2 Schlussfolgerungen aus mediendidaktischen Ansätzen
Eine  Analyse  mediendidaktischer  Ansätze  gibt  Hinweise  zu  einer 
sinnvollen Einbettung digitaler Medien in den Unterrichtsprozess und 
zu einer angemessenen Strukturierung des Unterrichtsverlaufs. 
Als Teilbereich der Medienpädagogik wird Mediendidaktik hier aufge-
fasst als Lernen mit Medien aus einer didaktischen Perspektive unter 
Berücksichtigung der  institutionellen und kulturellen Rahmenbedin-
gungen (vgl.  Kerres  2018).  Aus der  Bandbreite  an  mediendidakti-
schen Ansätzen (vgl. zur Übersicht z. B. Tulodziecki et al. 2019) er-
scheint der Ansatz einer handlungs- und entwicklungsorientierten Di-
daktik (vgl. Tulodziecki et al. 2017) besonders geeignet, weil die Di-
mensionen  interkultureller  Kompetenz  vor  dem  Hintergrund  einer 
handlungstheoretischen Ausrichtung des Ansatzes adressiert werden 
können, sich Bezüge zu den Vorgehensweisen zur Förderung inter-
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kultureller Kompetenz herstellen lassen und der Ansatz sowohl allge-
mein- als auch mediendidaktisch ausgearbeitet wurde. So eignet er 
sich für die Umsetzung in verschiedenen Unterrichtsfächern  und bie-
tet zugleich wichtige Hinweise für den zielgerichteten Einsatz digita-
ler Medien.
Tulodziecki et al. (2017) fassen Lernen als eine besondere Form von 
Handeln auf. Lernen geht einher mit einer Veränderung des Erfah-
rungs- bzw. Wissensstandes und des sozial-kognitiven Niveaus der 
Lernenden (vgl. ebd.). Lernprozesse können durch komplexe Aufga-
benstellungen angeregt werden, die aufgrund ihrer individuellen und 
gesellschaftlichen Bedeutsamkeit einerseits die Bedürfnisse und In-
teressen der Lernenden ansprechen und andererseits ihre Entwick-
lung auf intellektueller sowie sozial-moralischer Ebene fördern (vgl. 
ebd.). Solche lernprozessanregenden Aufgaben sind vergleichbar mit 
situierten,  authentischen  Aufgaben,  die  in  Ansätzen  des  situierten 
Lernens als wirksam erachtet werden (vgl. z. B. Mandl et al. 2002).
Lernprozessanregend sind komplexe Aufgaben dann,  wenn sie an 
die Erfahrungs- und Vorstellungswelt sowie an Interessen und Be-
dürfnissen der Lernenden anknüpfen, einen Neuigkeitswert  haben, 
hinreichend  komplexe  Anwendungssituationen  widerspiegeln,  sich 
zur  exemplarischen und handlungsrelevanten Erschließung der  zu 
erwerbenden Lerninhalte eignen und für alle Lernenden, ungeachtet 
ihrer individuellen Voraussetzungen, lösbar sind (vgl. Tulodziecki et 
al.  2017).  Aufgaben,  die  diese Anforderungen erfüllen,  können als 
komplexe  Probleme,  komplexe  Entscheidungsaufgaben,  komplexe 
Gestaltungsaufgaben oder komplexe Beurteilungsaufgaben vorliegen 
(vgl. ebd.). Lernprozesse, die auf diese Weise angeregt wurden, fol-
gen dem Prinzip der Handlungsorientierung. Demnach sollen Lern-
prozesse einerseits zur Weiterentwicklung interner Voraussetzungen 
für gegenwärtiges und zukünftiges Handeln beitragen, andererseits 
sollen diese Lernprozesse selbst handelnd im Sinne bewusster phy-
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sischer und/oder psychischer Aktivitäten mit einem kommunizierba-
ren Ergebnis gestaltet werden (vgl. ebd.). Die mit der Handlungsori-
entierung verbundenen Leitlinien der Bedürfnis-, Situations-, Erfah-
rungs- und Entwicklungsorientierung zeigen auf, dass der Ansatz ins-
besondere Potenziale für Unterricht in heterogenen Lerngruppen auf-
weist, da die jeweils individuellen Voraussetzungen auf unterschiedli-
chen Ebenen bei der Unterrichtsplanung berücksichtigt werden (vgl. 
ebd.).
Ausgehend von den oben genannten komplexen Aufgabenstellungen 
werden handlungs- und entwicklungsorientierte Lehr-Lernprozesse in 
acht idealtypische Unterrichtsphasen strukturiert. Diese enthalten die 
Präsentation einer komplexen Aufgabenstellung und die Möglichkeit 
zur Äußerung spontaner Lösungsvermutungen, die Vereinbarung von 
Zielen und das gemeinsame Bedenken der Bedeutsamkeit, die Ver-
ständigung über das Vorgehen, die Erarbeitung von Grundlagen für 
die Aufgabenlösung, die Durchführung der Aufgabenlösung, den Ver-
gleich der Ergebnisse und die Zusammenfassung des Gelernten, die 
Einführung von Anwendungsaufgaben sowie die Weiterführung und 
die Bewertung des Gelernten und der Lernwege (vgl. ebd.). 
In  den  genannten  Phasen  können  digitale  Medien  unterrichtliche 
Lernprozesse anregen und unterstützen (vgl.  zur  Übersicht  Tulod-
ziecki et al. 2019). Aus empirischer Sicht zeigt sich, dass digitale Me-
dien einen wichtigen Bestandteil im Alltag von Jugendlichen einneh-
men, was sich unter anderem in ihrem Gerätebesitz oder ihrer Medi-
enbeschäftigung in der Freizeit wiederspiegelt (vgl. z. B. mpfs 2017). 
Vor allem für Heranwachsende mit Migrations- oder Fluchtgeschichte 
haben digitale Medien große Bedeutung, da diese zum einen auf-
grund ihrer Kommunikationsfunktion Möglichkeiten des Kontakts mit 
Freunden oder  Familie  im Herkunftsland bieten  und zum anderen 
durch ihre Brückenfunktion die gesellschaftliche Integration fördern 
können (vgl. Kutscher/Kreß 2015). Im Unterrichtsprozess können di-
medienimpulse, Jg. 57, Nr. 4, 2019 12
Seyferth-Zapf/Grafe Förderung interkultureller Kompetenz von Schülerinnen und Schülern ...
gitale Medien unterschiedliche Funktionen übernehmen (vgl. Tulod-
ziecki et al. 2019).
Für  das  vorliegende  Vorgehen  sind  insbesondere  die  folgenden 
Funktionen relevant: Nutzung digitaler Medien zur Präsentation einer 
Aufgabenstellung,  zur  Bereitstellung von Materialien für  die  eigen-
ständige Bearbeitung, als Instrument der Kommunikation und Kolla-
boration sowie als Instrument zur Speicherung und Präsentation von 
Arbeitsergebnissen. Da der Fokus im Rahmen des Unterrichtskon-
zepts  im  Sinne  einer  intensiven  Schülerbeteiligung  (vgl.  Göbel 
2007a, 2011) vor allem auf eigenständigem und selbstgesteuertem 
Arbeiten liegt,  wird zur Umsetzung der genannten Funktionen von 
Medien im Unterrichtsablauf zum einen eine digitale Lernumgebung 
gestaltet,  zum anderen werden mobile  digitale  Endgeräte in  Form 
von Tablet-PCs verwendet. Die genannten Medien kommen – wie im 
folgenden Abschnitt genauer erläutert – in allen acht Phasen des Un-
terrichtsablaufs in unterschiedlichem Umfang zum Einsatz. 
3. Theorie- und empiriegeleiteter Entwurf eines 
Unterrichtskonzepts zur Förderung interkultureller 
Kompetenzen unter Verwendung digitaler Medien
Im Folgenden werden zunächst die wichtigsten Merkmale und Vorge-
hensweisen des unterrichtlichen Konzepts dargestellt, bevor eine ex-
emplarische Realisierung einer Unterrichtseinheit für den Fachunter-
richt entwickelt wird.
Ein erstes Merkmal des Unterrichtskonzepts ist die Umsetzung einer 
interkulturellen Begegnung,  die  in  Anbetracht  der  Zielstellung eine 
bedeutsame  Rolle  zur  Förderung  interkultureller  Kompetenz  ein-
nimmt.  Im  vorherigen  Abschnitt  wurde  herausgearbeitet,  dass  der 
Kontakt mit Menschen anderskultureller Herkunft und damit einher-
gehende Fremdheitserfahrungen einen wesentlichen Beitrag für die 
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Entwicklung interkultureller Kompetenz leisten. Daher ist eine wichti-
ge Vorgehensweise des pädagogischen Konzepts, dass Schülerin-
nen und Schüler unterschiedlicher Schulformen in einer für sie neuen 
Form der Differenzierung in kulturell  heterogenen Gruppen zusam-
menarbeiten. Während der interkulturellen Begegnung sollen sie ein 
gemeinsames Ziel verfolgen. 
Ein zweites Merkmal des Unterrichtskonzepts ist die Verwendung di-
gitaler Medien für unterschiedliche Funktionen in den acht Phasen 
handlungsorientierten Unterrichts. Die Schülerinnen und Schüler nut-
zen vorhandene Medienangebote für die eigenständige Bearbeitung 
von Aufgabenstellungen, als Instrument der Kommunikation und Kol-
laboration und zur Speicherung und Präsentation von Arbeitsergeb-
nissen. Darüber hinaus sollen sie eigene mediale Beiträge erstellen, 
indem sie  individuell  erlebte  interkulturelle  Konflikte  oder  Missver-
ständnisse aufarbeiten und in ihre Mediengestaltung mit aufnehmen. 
Dabei ist davon auszugehen, dass eine erfahrungsorientierte Reflexi-
on  solcher  Critical  Incidents (vgl.  Göbel/Helmke 2010)  im Zusam-
menspiel mit einer gemeinsamen, kreativen Gestaltung medialer Bei-
träge Unsicherheiten und Berührungsängste zwischen den Koopera-
tionspartnern der interkulturellen Begegnung reduziert und somit der 
Entwicklung interkultureller Kompetenzen den Weg bereitet.
Insgesamt ist es bedeutsam, dass das vorliegende Unterrichtskon-
zept die Förderung der drei Dimensionen interkultureller Kompetenz 
(vgl.  Abschnitt  2)  adressiert.  Daher  sollte  den  Schülerinnen  und 
Schülern die Möglichkeit gegeben werden, sich im Rahmen von kom-
plexen Beurteilungsaufgaben mit kulturellen Vorurteilen und Stereo-
typen zu befassen und ein kritisches Urteil zu fällen, um ihr vorhan-
denes, kulturbezogenes Wissen auf der kognitiven Ebene zu erwei-
tern.  Zudem  können  die  Lernenden  auf  diese  Weise  eigene  und 
fremde Einstellungen und Sichtweisen in Frage stellen und diese un-
ter Umständen neu bewerten, wobei die affektive Ebene angespro-
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chen ist. Für die Lösung der Gestaltungsaufgabe sollen sie in Kon-
takt mit Personen anderskultureller Herkunft treten, was erneut eine 
Wissenserweiterung auf der kognitiven Ebene und Einstellungsände-
rung auf der affektiven Ebene bedingen kann. Dabei sollen die Schü-
lerinnen und Schüler gefordert werden, bestehende Verhaltenswei-
sen im Umgang mit Menschen anderer Kulturen zu überdenken, was 
die behaviorale Ebene adressiert. Während des Mediengestaltungs-
prozesses sollen im gemeinsamen kreativen Handeln Grundlagen für 
interkulturelle Handlungsfähigkeit im behavioralen Sinne gelegt wer-
den. 
Im Folgenden werden die für die Zielerreichung der drei Dimensio-
nen entwickelten zentralen Vorgehensweisen eines unterrichtlichen 
Konzepts zur Förderung interkultureller Kompetenz für Schülerinnen 
und Schüler der Sekundarstufe I exemplarisch für eine Unterrichts-
einheit  im  Geografieunterricht  einer  achten  Jahrgangsstufe  eines 
Gymnasiums konkretisiert. Dabei ist vorgesehen, dass die Gymnasi-
alklasse mit der Klasse einer Mittelschule kooperiert.
Phase der Aufgabenstellung und spontaner Lösungsvorschläge: Zu 
Beginn der Unterrichtseinheit konfrontiert die Lehrperson die Schüle-
rinnen und Schüler mit pauschalen, teils stereotypen oder vorurteils-
behafteten und vermeintlich „typischen“ Aussagen und Vorstellungen 
zu  Deutschen und Flüchtlingen.  Dazu erhalten  sie  eine  komplexe 
Aufgabenstellung in Form einer Beurteilungsaufgabe: „Beurteilt  die 
folgenden Aussagen, die Personen über Flüchtlinge und Deutsche  
treffen, kritisch.“ Die zum Teil provozierenden Aussagen und der rea-
listische Kontext  sollen dazu beitragen,  dass die  Aufgabenstellung 
ein hohes lernprozessanregendes Potenzial aufweist. Unterstützend 
wirkt die Präsentation der Aufgabenstellung in Form eines Padlets. 
Hierbei handelt es sich um ein digitales Tool, mit dessen Hilfe Begrif-
fe  und  Bilder  auf  einer  Art  Pinnwand  visualisiert  werden  können. 
Spontane Zuordnungen von Aussagen und Bildern zu Überbegriffen 
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durch die Schülerinnen und Schüler werden dort gespeichert,  prä-
sentiert und verglichen. Da erste Kategorisierungen an bestehendes 
Wissen und Einstellungen der Jugendlichen anknüpfen, erscheinen 
diese auf den ersten Blick ggf. vermeintlich einfach. In diesem Fall 
verweist die Lehrperson darauf,  dass eine Begründung der Zuord-
nungen und damit auch eine kritische Beurteilung deutlich schwieri-
ger ist. 
Zielvereinbarung und Besprechung der Bedeutsamkeit: Als Ziel wird 
festgelegt, in den folgenden Unterrichtsstunden Kriterien zu erarbei-
ten, mit Hilfe derer die Schülerinnen und Schüler zu einer fundierten 
Beurteilung gelangen können. Angesichts aktueller gesellschaftlicher 
Entwicklungen,  die auch das individuelle Umfeld der Jugendlichen 
persönlich oder medial betreffen, weist diese Zielstellung eine hohe 
Bedeutsamkeit auf. 
Verständigung  über  das  Vorgehen:  Die  Lehrperson  vereinbart  mit 
den Schülerinnen und Schülern, dass diese sich in verschiedenen 
Sozialformen unter anderem mit Themen wie Vorurteilen, Stereoty-
pen und Klischees, Flucht und Migration oder der Religion des Islam 
auseinandersetzen. Eine digitale, moodle-basierte Lernplattform wird 
hierbei insbesondere zur Bereitstellung von Materialien, beispielswei-
se von Text-, Bild-, Audio- oder Videodateien oder Wikis und Glossa-
ren,  verwendet,  um den  Lernenden  eigenständiges  und  selbstge-
steuertes Arbeiten zu ermöglichen. Zudem dient sie als Instrument 
für Kooperation und Kommunikation sowie zur Speicherung und Prä-
sentation von Arbeitsergebnissen. 
Erarbeitung von Grundlagen für die Aufgabenlösung: Mithilfe der digi-
talen Lernumgebung erarbeiten die Schülerinnen und Schüler inhalt-
liche Grundlagen anhand von vier Themenkomplexen: Stereotyp und 
Vorurteil, Flucht und Migration, Asyl in Deutschland, Religion des Is-
lam. Zum Thema Flucht und Migration lesen die Schülerinnen und 
Schüler beispielsweise eine kurze Dilemmageschichte, in der ein Ju-
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gendlicher aus Syrien, genannt Hamid, Gründe erläutert, die für bzw. 
gegen eine Flucht aus seinem Herkunftsland sprechen. Da er sich 
hinsichtlich  seiner  Entscheidung noch unsicher  ist,  sollen  sich  die 
Schülerinnen und Schüler auf der Basis des Textes in seine Situation 
hineinversetzen und ihm einen begründeten Rat geben, wie er sich 
verhalten sollte. Die Sicherung der Ergebnisse erfolgt in Form von 
kurzen Sprachnachrichten, die die Schülerinnen und Schüler mithilfe 
von Tablet-PCs erstellen. Im Rahmen dieses Arbeitsauftrags setzen 
sich die Lernenden somit  einerseits mit Fluchthintergründen, d. h.. 
sog. Push- und Pull-Faktoren des Herkunftslandes und des Ziellan-
des auseinander. Andererseits erfordert die Aufgabe die Fähigkeit zu 
Empathie und Perspektivübernahme. Die erstellten Audioaufnahmen 
werden in die digitale Lernumgebung hochgeladen und anschließend 
im Plenum vorgestellt.
Aufgabenlösung: Im Anschluss wird die eingangs gestellte Beurtei-
lungsaufgabe aufgegriffen und von den Schülerinnen und Schülern 
bearbeitet. In Einzelarbeit verfassen die Lernenden kurze Aufsätze, 
in denen sie sich kritisch mit  der Frage auseinandersetzen, ob es 
eine  Kategorisierung in  „typisch Deutsch“  oder  „typisch Flüchtling“ 
überhaupt geben kann. Die Reflexion über den Wahrheitsgehalt der 
einzelnen Aussagen soll sie zu der Einsicht führen, dass die je indivi-
duell unterschiedlichen Eigenschaften von Individuen nicht von pau-
schalen Annahmen, die einer ganzen Personengruppe zugeschrie-
ben werden, überdeckt werden sollen. Durch den Rückblick auf die 
eingangs geäußerten Lösungsvorschläge im Padlet stellen die Ler-
nenden ihr  vorhandenes Wissen und ihre Einstellungen kritisch in 
Frage.  Auf  der  Grundlage des Gelernten werden kulturbezogenes 
Wissen und Einstellungen somit hinterfragt und modifiziert bzw. neu 
konstruiert. 
Vergleich der Ergebnisse und Zusammenfassung des Gelernten: Die 
fertiggestellten Aufsätze werden anschließend im Plenum vorgelesen 
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und  hinsichtlich  der  angewandten  Argumentationsweise  verglichen 
und diskutiert. Abschließend erfolgt eine Zusammenfassung der bis-
her erarbeiteten Unterrichtsinhalte.
Einführung  von  Anwendungsaufgaben:  Die  Lehrperson  präsentiert 
die folgende Gestaltungsaufgabe: „Gestaltet gemeinsam mit Schüle-
rinnen und Schülern der benachbarten Mittelschule Stop-Motion-Vi-
deos zum Thema ‚kulturelle Missverständnisse und Konflikte‘“. In die-
ser  Klasse befinden sich  Schülerinnen und Schüler  mit  Zuwande-
rungsgeschichte, die Migration oder Flucht erlebt haben, so dass die 
Differenzierung in schulformgemischte Arbeitsgruppen den Lernen-
den zugleich neue interkulturelle Erfahrungen ermöglicht. Als Ziel der 
Zusammenarbeit wird die Gestaltung medialer Beiträge in Form von 
Stop-Motion-Videos festgelegt. Inhaltlich sollen diese wiederkehren-
de Missverständnisse und Konflikte – sogenannte Critical Incidents – 
zwischen Deutschen und Menschen mit Migrations- oder Fluchthin-
tergrund aufgreifen. Die Lernenden arbeiten dabei in Gruppen in ei-
ner für sie bereitgestellten Lernumgebung weitestgehend selbstbe-
stimmt. Jede Gruppe erhält einen eigenen Tablet-PC, um auf Materi-
alien,  wie z. B.  Beispielvideos oder  App-Anleitungen,  die  in einem 
Padlet abgelegt sind, zugreifen zu können. Auch erste inhaltliche und 
methodische Überlegungen zum Video können dort gesammelt wer-
den. Nach der Erstellung der Videos mithilfe einer speziellen Stop-
Motion-App auf den Tablets werden diese im Plenum der Klasse prä-
sentiert.  
Weiterführung und Bewertung:  Am Ende der  Unterrichtseinheit  er-
folgt die Thematisierung weiterführender Fragen sowie eine Reflexi-
on des Gelernten und der Lernwege. Beispielsweise könnten Fragen 
zu  Vorurteilen  und Stereotypisierungen weiterer  Personengruppen, 
zum Beispiel  gegenüber Frauen, älteren Menschen oder Jugendli-
chen,  behandelt  werden.  Überdies  bekommen  die  Lernenden  die 
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Möglichkeit, ein Feedback zur Unterrichtseinheit und dabei insbeson-
dere zum Medieneinsatz abzugeben. 
4. Konzeption der empirischen Evaluation
Um das  gestaltete  Unterrichtskonzept  hinsichtlich  seiner  Zielerrei-
chung empirisch zu überprüfen, wurde die Evaluation als geeignetes 
Untersuchungsverfahren gewählt (vgl.  Tulodziecki et al.  2013). Zur 
quasiexperimentellen Prüfung der unterrichtlichen Maßnahmen und 
ihrer Nebenwirkungen wurde zunächst gemäß dem forschungsme-
thodischen Verfahren – auf der Basis von formulierten lehr- und lern-
theoretischen Annahmen – ein Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Satz 
formuliert (vgl. Tulodziecki et al. 2013):
Damit  die Schülerinnen und Schüler der Gymnasialklasse mit  den 
Voraussetzungen eines eher niedrigen Niveaus interkultureller Kom-
petenz das angestrebte Ziel erreichen, interkulturelle Kompetenz ba-
sierend auf ihrem Wissen, ihren Einstellungen und ihren Handlungen 
weiterzuentwickeln, eignet sich ein Vorgehen mit folgenden Lernakti-
vitäten: 
• Kritische Beurteilung von stereotypen und z. T. vorurteilsbehafteten Aus-
sagen und Vorstellungen zu Deutschen und Geflüchteten,
• Weitestgehend eigenständige Erarbeitung der dafür notwendigen Grund-
lagen innerhalb einer digitalen Lernumgebung,
• Kooperation und Kollaboration mit Schülerinnen und Schülern mit Migrati-
ons- bzw. Fluchtgeschichte mit  dem gemeinsamen Ziel der Gestaltung 
medialer Beiträge zu einem kulturbezogenen Thema. 
Zur Entwicklung dieser Lernaktivitäten sind folgende Lehrhandlungen 
notwendig:
• Konfrontation der Lernenden mit komplexen Beurteilungs- bzw. Gestal-
tungsaufgaben,
• Bereitstellung von Arbeitsmaterialien zur eigenständigen Erarbeitung von 
Grundlagen zur kritischen Aufarbeitung stereotyper, teils vorurteilsbehaf-
teter Aussagen und Vorstellungen zu Deutschen und Geflüchteten,
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• Unterstützung der schulartübergreifenden Kooperation und Kollaboration 
durch Schaffung der organisatorischen Rahmenbedingungen und Bereit-
stellung geeigneter Materialien zur Gestaltung medialer Beiträge zu ei-
nem kulturbezogenen Thema.
Aus dieser Aussage kann die folgende Hypothese für die Untersu-
chung abgeleitet  werden:  Wenn die Schülerinnen und Schüler der  
Gymnasialklasse, ausgehend von den benannten Voraussetzungen,  
im Rahmen der unterrichtlichen Maßnahme nach den beschriebenen  
Lernaktivitäten vorgehen, dann sind bessere Ergebnisse hinsichtlich  
interkultureller  Kompetenzen zu erwarten als  wenn die Lernenden  
eine solche unterrichtliche Maßnahme nicht durchlaufen. 
Um  die  formulierte  Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage  bzw. 
die Hypothese zu prüfen, werden Fragen zu Lernvoraussetzungen, 
Lernaktivitäten,  Lehrhandlungen,  Lernergebnissen und potenziellen 
Nebenwirkungen gesammelt, die für die Datenerhebung und damit 
für  die Entwicklung des Forschungsdesigns grundlegend sind (vgl. 
Grafe 2008, Tulodziecki  et  al.  2013).  Als Forschungsdesign wurde 
eine quasiexperimentelle Evaluationsstudie im Pre-Post-Design mit 
Interventions- und Kontrollgruppe gewählt. Lernaktivitäten, Lehrhand-
lungen und Nebenwirkungen werden in der Untersuchung durch Un-
terrichtsbeobachtungen und Audioaufnahmen erfasst. Um Aussagen 
über Lernvoraussetzungen, Lernergebnisse und dadurch über Lern-
zuwächse der Schülerinnen und Schüler der Gymnasialklasse treffen 
zu können, wird vor und nach der Intervention eine schriftliche Befra-
gung durchgeführt, die aus unterschiedlichen Instrumenten besteht. 
Die abhängige Variable „interkulturelle Kompetenz“ wurde aufgrund 
ihrer Komplexität durch eine Verbindung quantitativer und qualitativer 
Verfahren in Form von  Mixed-Methods erfasst (vgl.  Creswell/Plano 
Clark 2011).  Dabei  wurde die affektive Komponente interkultureller 
Kompetenz mit der Intercultural Sensitivity Scale (ISS), einem quanti-
tativen Fragebogen von Chen und Starosta (2000), überprüft. Dieses 
Untersuchungsinstrument  wurde  in  seiner  deutschen  Übersetzung 
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nach Fritz und Möllenberg (1999) in adaptierter Weise übernommen: 
Statt der ursprünglich fünfstufigen wurde eine vierstufige Antwortska-
la von 1=stimme überhaupt nicht zu; 2=stimme eher nicht zu; 3=stim-
me eher zu bis 4=stimme voll und ganz zu verwendet, um eine Ten-
denz zur Mitte zu vermeiden. Überdies wurde zusätzlich zu den 22 
Items nach Fritz und Möllenberg (1999) ein weiteres Item entworfen, 
das den Fokus auf  den Umgang mit  sprachlichen Schwierigkeiten 
richtet:  Es ist einfach für mich, auf sprachliche Schwierigkeiten re-
agieren zu können, die im Umgang mit Menschen mit Flucht- und Mi-
grationshintergrund auftreten. Die 22 Items können fünf Subskalen 
zugeordnet werden: Interaction Enjoyment (6 Items, z. B. Ich schätze 
die  Unterschiede  zwischen  meinem  Gesprächspartner  mit  Flucht-  
und Migrationshintergrund und mir.), Respect for Cultural Differences 
(6 Items, z. B. Ich respektiere die Werte von Menschen mit Migrati-
ons- und Fluchthintergrund), Self Confidence (4 Items, z. B. Ich finde 
es sehr schwierig,  vor Menschen mit  Migrations- und Fluchthinter-
grund zu sprechen), Self Esteem (3 Items, z. B. Ich gerate schnell  
aus der Fassung, wenn ich mit Menschen mit Flucht- und Migrations-
hintergrund zusammen bin) und Interaction Attentiveness (4 Items, 
z. B.  Ich beobachte sehr aufmerksam, wenn ich mit Menschen mit  
Flucht- und Migrationshintergrund umgehe).  
Die kognitive und handlungsbezogene Ebene interkultureller Kompe-
tenz wurde qualitativ mittels sog. Critical Incidents erfasst. Diese kön-
nen  nicht  nur  Bestandteil  von  Unterrichtskonzepten  sein  (vgl.  Ab-
schnitt 3), sondern ebenso im Rahmen empirischer Untersuchungen 
der  Aktualisierung  interkultureller  Bewusstheit  dienen  (vgl.  Göbel 
2007b). In Pre- und Post-Test verschriftlichten die Lernenden selbst 
erlebte  oder  vorgestellte  Missverständnis-  oder  Konfliktsituationen 
mit  Menschen  mit  Flucht-  bzw.  Migrationsgeschichte.  Bei  der  Be-
schreibung der  Critical  Incidents orientierten sich die Schülerinnen 
und Schüler an Fragestellungen, die sich auf einzelne Dimensionen 
interkultureller Kompetenz beziehen, wie etwa „Erläutere die Gründe,  
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aus denen es zu dem Konflikt kommt“ auf die kognitive Dimension 
oder „Bitte stelle eine mögliche Lösungsstrategie für den Konflikt dar“ 
auf die handlungsbezogene Dimension. 
Über die Messung interkultureller Kompetenz hinaus erfolgte eine Er-
fassung soziodemografischer und weiterer persönlicher Daten, wie 
z. B. Freundschaft mit einer Person mit Flucht- oder Migrationshinter-
grund, durch einen Fragebogen. Zudem wurden Items zur Einschät-
zung von Wissen, Selbstwirksamkeit, Bedeutsamkeit und Interesse, 
zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht und zu Hause sowie zur 
Einschätzung der eigenen Fähigkeiten im Umgang mit digitalen Me-
dienangeboten selbst entwickelt, um diese bestmöglich auf die ge-
wählten Unterrichtsinhalte und den spezifischen Medieneinsatz aus-
richten zu können.
Die  Analyse der  quantitativen Daten erfolgte  mit  Hilfe  explorativer 
und inferenzstatistischer Verfahren. Zur Auswertung der qualitativen 
Grundlagen  wurde  eine  qualitative  Inhaltsanalyse  nach  Mayring 
(2015) in Form einer skalierenden Strukturierung als deduktive An-
wendung von theoriegeleiteten Kategorien durchgeführt.  Das Kate-
goriensystem orientiert sich an der vorab zugrunde gelegten kogniti-
ven und behavioralen Dimension interkultureller Kompetenz. Für eine 
Skalierung wurden diese zusätzlich in Anlehnung an Bennett (1993, 
vgl. Abschnitt 1) hinsichtlich ihrer ethnozentrischen bzw. ethnorelati-
ven Ausprägung differenziert. Die folgende Tabelle zeigt die vier ent-
wickelten  Kategorien  mit  Einschätzungsdimension,  Ankerbeispiele 
aus dem Material sowie ein Punkteschema, das je nach Ausprägung 
(ethnozentrisch: 1 Punkt bzw. ethnorelativ: 3 Punkte) variiert.
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aus dem Material Punkteschema
Kognitiv 
ethnozentrisch (B1)
Flüchtling trägt eine di-





Da der Flüchtling mit sei-
ner Religion das Essen 
von Schweinefleisch 
nicht vereinbaren kann, 





Deutsch lernen, sonst 





Nicht so schnell über ei-
nen anderen Menschen 
urteilen, da man sonst in 
ein Fettnäpfchen tritt.
3 Punkte
Tabelle 1: Kategorien mit Einschätzungsdimension, Ankerbeispiele 
und Punkteschema der skalierenden Strukturierung 
im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse
Beispiele der Kategorie kognitiv ethnozentrisch (B1) sind dadurch ge-
kennzeichnet,  dass  kulturelle  Unterschiede  zwar  wahrgenommen 
werden, es jedoch an ihrer Kategorisierung mangelt. Dass ein Flücht-
ling aufgrund eines äußeren, eher oberflächlichen Merkmals („dicke 
Jacke“) für einen Terroristen gehalten wird, steht stellvertretend für 
diese Kategorie. In der Kategorie  kognitiv ethnorelativ  (B2) werden 
kulturelle  Unterschiede  hingegen  wahrgenommen  und  detaillierter 
beschrieben, was im Ankerbeispiel in der Verbindung mit religiös mo-
tivierten Normen und Werten und einem daraus resultierenden Ver-
halten („das Essen von Schweinefleisch“) zum Tragen kommt. Auf 
der  behavioral-ethnozentrischen Ebene (B3) ist eine negative Beur-
teilung der Fremdkultur kennzeichnend. Um den Konflikt zu lösen, 
müssen „Flüchtlinge [...]  Deutsch lernen“, andernfalls „kommen sie 
nicht ins Land“. Die Schuld am Konflikt trägt der Flüchtling, weil er 
sich nicht gut genug an die Eigenkultur des Probanden angepasst 
hat.  Die  behavioral-ethnorelative Kategorie  (B4)  ist  charakterisiert 
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durch Offenheit, Respekt und Toleranz gegenüber kulturellen Unter-
schieden, auch wenn man diese selbst nicht teilt. Dies spiegelt sich 
im Ankerbeispiel als Unvoreingenommenheit („[n]icht so schnell über 
einen anderen Menschen urteilen“) wider. Das Rating wurde durch 
zwei geschulte Rater unabhängig voneinander durchgeführt. Die In-
tercoderreliabilität der qualitativen Inhaltsanalyse und des zugrunde-
liegenden Kodierschemas ist mit einem Krippendorffs α von .84 ge-
geben. 
Aus der Kodierung und Zuordnung der Antworten zu den Kategorien 
ergibt sich für jeden Probanden für Pre- und Post-Test ein Summen-
score. Da hierbei qualitative Daten in Form eines Textes in quantitati-
ve Daten als Punkte überführt werden, liegt ein sogenanntes Trans-
formation Model  als Variante von Mixed-Methods vor (vgl. Creswell/
Plano Clark 2011). Die Quantifizierung der qualitativen Datengrundla-
ge  macht  es  möglich,  Unterschiede  der  Summenscores  zwischen 
Pre- und Post-Test statistisch zu überprüfen. 
Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse der qualitativen und 
quantitativen Methoden der Datenerhebung vorgestellt. Dabei stehen 
die Ergebnisse der Intercultural Sensitivity Scale (ISS) sowie der Cri-
tical Incidents als Untersuchungsinstrumente, die zur abhängigen Va-
riable interkulturelle Kompetenz erhoben wurden, im Fokus.
5. Darstellung der Evaluationsergebnisse
Vor einer detaillierten Beschreibung ausgewählter Evaluationsergeb-
nisse werden die Stichproben aus Interventions- und Kontrollgruppe 
näher betrachtet. Die folgende Tabelle zeigt Stichprobengröße, Alter 
und Geschlechterverteilung beider Gruppen.
Interventionsgruppe Kontrollgruppe 
Stichprobengröße ni =19 nk =18
Alter MW: 13.7 (SD: 0.48) MW: 13.9 (SD: 0.58)
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Tabelle 2: Beschreibung der Stichprobe aus Interventions- und Kontrollgruppe 
hinsichtlich Stichprobengröße, Alter und Geschlecht
Bei  der  Interventionsgruppe handelt  es sich um Schülerinnen und 
Schüler einer achten Klasse eines Gymnasiums, in der das Unter-
richtstreatment durchgeführt wurde. Die Kontrollgruppe ist eine Par-
allelklasse der Interventionsgruppe, die im Unterschied zu dieser die 
unterrichtliche Maßnahme nicht  durchlaufen hat.  Es  sei  an  dieser 
Stelle darauf verwiesen, dass die Schülerinnen und Schüler der Mit-
telschule zwar an der Intervention teilnahmen, jedoch im Rahmen 
der  Evaluation  aus  organisatorischen  und  forschungsbedingten 
Gründen nicht berücksichtigt werden konnten (siehe Abschnitt 6). 
Mit Blick auf die Evaluationsergebnisse wird auf quantitativer Seite 
zunächst die  Intercultural Sensitivity Scale (ISS)  betrachtet. Diese 
weist in Gänze eine hohe interne Konsistenz mit einem Cronbachs α 
von .82 (Pre) bzw. .89 (Post)  auf.  Wenngleich Chen und Starosta 
(2000) eine Unterteilung in fünf Subskalen vorschlagen, wird die ISS 
für  weitere Analysen im Rahmen der  Ergebnisdarstellung als  eine 
Komplettskala betrachtet, da für die einzelnen Subskalen keine aus-
reichend hohe Reliabilität  nachgewiesen werden konnte (vgl.  z. B. 
Fritz/Möllenberg 1999, Fritz et al. 2003). 
Die folgende Übersichtstabelle zeigt Mittelwerte und Standardabwei-








Pre-Test (t1) MW: 2.98 (SD: 0.34) MW: 3.02 (SD: 0.32)
Post-Test (t2) MW: 3.13 (SD: 0.39) MW: 2.96 (SD: 0.41)
Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der ISS für Interventions- und  
Kontrollgruppe in Pre (t1)- und Post (t2)-Test. 
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Wie hieraus ersichtlich wird, zeigen die Mittelwerte der ISS je nach 
Gruppe und Messzeitpunkt unterschiedliche Ausprägungen. Da so-
wohl in der Interventions- als auch in der Kontrollgruppe eine Nor-
malverteilung sowie Varianzhomogenität vorliegen, können für infe-
renzstatistische  Analysen  parametrische  Testverfahren  verwendet 
werden. Für einen Vergleich der Mittelwerte der ISS zwischen Pre- 
und Posttest  wird zunächst ein t-Test  bei  abhängigen Stichproben 
durchgeführt. Für die Interventionsgruppe wird eine statistisch signifi-
kante  Verbesserung des Mittelwertes  zwischen Pre-  und Posttest, 
d. h.  nach  Durchlaufen  des  Treatments,  festgestellt  (T(18)=-2.1, 
p=.03),  weshalb  die  gerichtet  formulierte  Nullhypothese  verworfen 
werden kann. Unter Berücksichtigung der Effektstärke liegt ein klei-
ner  Effekt  (dCohen =  0.34)  vor  (vgl.  Cohen  1988,  Lenhard/Lenhard 
2016). Mit Blick auf Tabelle 1 sind auch für die Kontrollgruppe die 
Mittelwerte in Pre- und Post-Test verschieden. Jedoch kann die Null-
hypothese in diesem Fall nicht verworfen werden, da keine statistisch 
signifikante Veränderung vorliegt (T(17)=1.4, p=.18). 
Somit hat nicht nur der Messzeitpunkt (t1 bzw. t2), sondern auch die 
Gruppe (Interventions- bzw. Kontrollgruppe) einen Effekt auf die Aus-
prägung bzw. Änderung des Mittelwertes der ISS. Um zu überprüfen, 
ob die Interaktion zwischen den Messzeitpunkten und der Gruppen-
zugehörigkeit statistisch signifikant ist, wird eine Varianzanalyse mit 
Messwiederholung  berechnet,  wobei  als  Messwiederholungsfaktor 
der Messzeitpunkt (Pre- bzw. Posttest), als Innersubjektvariablen die 
Mittelwerte der ISS aus Pre- und Posttest und als Zwischensubjekt-
faktor die Gruppe (Interventions- bzw. Kontrollgruppe) gewählt wird. 
Es zeigt sich eine auf dem 5%-Niveau statistisch signifikant unter-
schiedliche Entwicklung von Interventions- und Kontrollgruppe zwi-
schen Pre- und Posttest (F(1,35)=6.1, p=.019). Unter Zuhilfenahme 
des Effektstärkemaßes nach Morris (2008), welches sowohl Mess-
zeitpunkte als auch Gruppen einbezieht, handelt es sich hierbei um 
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einen mittleren Effekt (dppc2=0.618) (vgl. Cohen 1988, Lenhard/Len-
hard 2016). 
Auf qualitativer Seite werden im Folgenden die Ergebnisse der Criti-
cal  Incidents dargestellt.  Gemäß des  Transformation Model wurde 
eine Quantifizierung der qualitativen Datengrundlage vorgenommen, 
um Unterschiede  der  Summenscores  zwischen  Pre-  und  Posttest 
statistisch überprüfen zu können. Da weder eine Normalverteilung, 
noch Varianzhomogenität vorliegen, muss hierfür auf non-parametri-
sche Testverfahren zurückgegriffen werden. Nach Durchführung des 
Wilcoxontests ergeben sich mit Blick auf die kognitive Dimension we-
der für die Interventions- (Z(N=19)=-1.5, p=.13) noch für die Kontroll-
gruppe (Z(N=15)=-0.4, p=.66) statistisch signifikante Veränderungen 
des Summenscores. Dennoch zeigt sich für die Interventionsgruppe 
bei  einer  Erhöhung des mittleren Summenscores von 2.1  auf  2.6 
Punkte ein mittlerer Effekt  (r=0.24) (vgl.  Cohen 1988).  Hinsichtlich 
der behavioralen Dimension fallen die Antworten der Probanden der 
Interventionsgruppe  im Post-Test  statistisch  signifikant  besser  aus 
als noch im Pre-Test (Z(N=19)=-3.1, p=.002), was sich in einer mittle-
ren Effektstärke (r=0.5) widerspiegelt (vgl. Cohen 1988). Für die Kon-
trollgruppe wird auf behavioraler Ebene keine signifikante Verände-
rung des Summenscores sichtbar (Z(N=15)=-0.6, p=.58), jedoch er-
gibt sich hier, wenn auch knapp, ein kleiner Effekt (r=0.1) (vgl. Cohen 
1988).
In Anbetracht dieser Ausführungen kann insgesamt festgestellt wer-
den,  dass  die  Schülerinnen  und  Schüler  der  Interventionsgruppe 
durch die  unterrichtliche Maßnahme ihre interkulturelle Kompetenz 
über alle Dimensionen hinweg weiterentwickeln konnten. 
Zudem  stellt  sich  die  Frage,  ob  eine  bestehende  interkulturelle 
Freundschaft  eine  Auswirkung  auf  die  Ausprägung  interkultureller 
Kompetenz  hat.  Auf  die  Frage,  ob  sie  eine  Freundin  bzw.  einen 
Freund mit Migrations- bzw. Fluchthintergrund hätten, antworten in 
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der  Interventionsgruppe  zehn  Probanden  mit  „Ja“  und  neun  mit 
„Nein“, in der Kontrollgruppe 13 mit „Ja“ und fünf mit „Nein“. Die sta-
tistische Prüfung des Einflusses einer bestehenden interkulturellen 
Freundschaft auf die Ausprägung der Mittelwerte der ISS ergibt kei-
nen statistisch signifikanten gemeinsamen Effekt. Dennoch zeichnen 
sich bei einer bestehenden Freundschaft mit einer Person mit Migra-
tions-  bzw.  Fluchthintergrund  sowohl  in  Interventions-  als  auch  in 
Kontrollgruppe  tendenziell  höhere  Mittelwerte  der  ISS  ab.  Abbil-
dung 1 veranschaulicht dies für die Interventionsgruppe:
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Hinsichtlich  der  Entwicklung  der  Summenscores  der  Critical  Inci-
dents können weder für Interventions-, noch für Kontrollgruppe auf 
kognitiver  bzw.  behavioraler  Ebene  statistisch  signifikante  Zusam-
menhänge der erreichten Punktezahl und einer bestehenden inter-
kulturellen Freundschaft festgestellt werden. Auf deskriptiver Ebene 
erkennt  man  jedoch,  dass  Schülerinnen  und  Schüler,  die  eine/n 
Freund/in mit Migrations- bzw. Fluchthintergrund haben, tendenziell 
höhere Punktescores vor allem in der behavioralen Dimension errei-
chen. Auf der affektiven und behavioralen Dimension interkultureller 
Kompetenz zeichnet sich demnach zwar keine signifikante, jedoch 
eine schwach positive Wirkung interkultureller Freundschaft ab. 
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Abbildung 1: Gemeinsame Effekte bestehender interkultureller  
Freundschaft und Messwiederholung (Pre/Post) auf Mittel-
wertausprägung der ISS
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6. Interpretation und Bewertung der Ergebnisse 
Hinsichtlich  der  vorgestellten  Ergebnisse  wird  im  Folgenden  zu-
nächst auf die Diskrepanz der Ausprägungen der Intercultural Sensi-
tivity Scale (ISS) im Vergleich von Interventions- und Kontrollgruppe 
eingegangen. Im Unterschied zur Interventionsgruppe, die durch sta-
tistisch  signifikante  positive  Mittelwertänderungen  gekennzeichnet 
ist,  zeigt  die  Kontrollgruppe  leicht  gesunkene  Mittelwerte  im  Pre-
Post-Vergleich der ISS. Gleichzeitig gibt die durchgeführte Varianz-
analyse mit Messwiederholung Aufschluss darüber, dass ein statis-
tisch signifikanter, gemeinsamer Effekt von Messzeitpunkt und Grup-
pe  (Interventions-  bzw.  Kontrollgruppe)  vorliegt.  Diese  Ergebnisse 
können so interpretiert werden, dass die Interventionsgruppe in be-
sonderem Maße vom Treatment profitiert hat und daher bessere Er-
gebnisse aufweist. Eine mögliche Erklärung für die gesunkenen Mit-
telwerte der Kontrollgruppe liegt darin, dass ein Teil der männlichen 
Probanden schwer zu motivieren war, den Posttest konzentriert aus-
zufüllen. Dies zeigte sich durch Unterrichtsstörungen sowie eine früh-
zeitigere Beendigung des Posttests im Vergleich zum Rest der Kon-
trollgruppe.  Die  Gruppenunterschiede  können  somit  einerseits  auf 
die  unterrichtliche  Maßnahme,  andererseits  auch  auf  die  spezifi-
schen Nebenwirkungen während des Posttests  der  Kontrollgruppe 
zurückgeführt werden.
Überdies konnte ein  zumindest  schwach positiver  Zusammenhang 
einer bestehenden interkulturellen Freundschaft und der Ausprägung 
interkultureller  Kompetenz auf  der  affektiven und behavioralen  Di-
mension festgestellt werden. Pflegen Probanden eine Freundschaft 
mit  Personen  mit  Migrations-  oder  Fluchthintergrund,  deutet  das 
auch daraufhin, dass sie bereits mit kulturellen Unterschieden ihres 
Gegenübers konfrontiert wurden. Wie in Abschnitt 2.1 herausgestellt, 
schafft der Kontakt mit kultureller Fremdheit die Gelegenheit, sich mit 
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dem eigen- und fremdkulturellen Orientierungssystem auseinander-
dem eigen- und fremdkulturellen Orientierungssystem auseinander-
zusetzen.  Vermehrte Fremdheitserfahrungen bergen das Potenzial, 
einerseits eigene Einstellungen gegenüber Menschen mit Flucht- und 
Migrationshintergrund zu prüfen und ggf. zu revidieren und bahnen 
damit auf affektiver Ebene die Förderung interkultureller Kompetenz 
an. Andererseits stärken sie Handlungsfähigkeiten im Rahmen inter-
kultureller Begegnungen und auf diese Weise insbesondere die be-
haviorale Dimension interkultureller Kompetenz. Probanden, die eine 
Freundin bzw. einen Freund mit Migrations- oder Fluchthintergrund 
haben, konnten während der Kollaboration mit der Mittelschulklasse 
auf die Erlebnisse ihrer interkulturellen Freundschaft zurückgreifen. 
Es erscheint naheliegend, dass sie dadurch mehr vom Unterrichtstre-
atment profitieren und deshalb – vor allem auf affektiver und behavi-
oraler Ebene – ihre interkulturelle Kompetenz weiter ausbauen konn-
ten als Probanden ohne bestehende interkulturelle Freundschaft.
Die Ergebnisse führen zu dem Schluss, dass die Voraussetzungs-
Ziel-Vorgehens-Aussage bzw. die Hypothese insgesamt als bewährt 
angesehen werden kann. Demnach kann davon ausgegangen wer-
den, dass die gewählten Vorgehensweisen unter den genannten Vor-
aussetzungen geeignet sind, interkulturelle Kompetenzen von Schü-
lerinnen und Schülern zu fördern. Damit kann das zentrale Ziel des 
evaluierten Unterrichts als erfüllt angesehen werden. Die Probanden, 
die  Teil  der  Interventionsgruppe  waren  und  damit  das  Treatment 
durchlaufen haben, konnten ihre interkulturellen Kompetenzen über 
alle  Dimensionen  hinweg  weiterentwickeln.  Statistisch  signifikante 
positive Veränderungen werden vor allem auf der affektiven und be-
havioralen Ebene sichtbar. Für die kognitive Ebene ergibt sich zumin-
dest ein mittlerer Effekt. Wenngleich die Intervention alle drei Dimen-
sionen adressiert (vgl. Abschnitt 3), scheinen insbesondere die affek-
tive und behaviorale Dimension angesprochen worden zu sein. Diese 
Ergebnisse können unter Berücksichtigung der beobachteten Lern-
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aktivitäten im Rahmen der  einzelnen Unterrichtsphasen sowie  an-
hand der Feedbackbögen, die von den Lernenden im Anschluss an 
das Unterrichtsprojekt ausgefüllt wurden, erklärt werden.
Insgesamt zeigen die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung, 
dass sich die Lernenden während des Unterrichts immer dann be-
sonders motiviert und interessiert zeigten, wenn dieser über die ge-
wohnte Wissensvermittlung hinausging, was sich zum einen in akti-
ver Mitarbeit sowie in sachlich richtigen und ansprechenden Arbeits-
ergebnissen,  zum  anderen  in  positivem  Feedback  widerspiegelte. 
Die präsentierte Beurteilungsaufgabe beispielsweise adressierte so-
wohl die kognitive als auch die affektive Ebene interkultureller Kom-
petenz (vgl. Abschnitt 3). Aus den präsentierten Aufgabenlösungen 
während des Ergebnisvergleichs ging jedoch hervor, dass den Ler-
nenden vor allem daran lag – über die Darstellung kulturbezogenen 
Wissens hinaus – ihre Einstellung und Meinung zur Flüchtlingsdebat-
te darzulegen bzw. mit den Mitschülerinnen und -schülern zu disku-
tieren, was angesichts der Präsenz dieser Thematik in Gesellschaft, 
Medien und Politik nahe liegt. 
Überdies wurde die in Abschnitt 3 dargestellte Unterrichtsstunde zur 
Fluchtentscheidung eines syrischen Jugendlichen von den Lernen-
den im Rahmen der Feedbackbögen explizit als gelungener Aspekt 
des Unterrichtskonzepts hervorgehoben. Für die Lernenden erschien 
es besonders motivierend, dass sie neben fachlichen Inhalten der 
kognitiven Ebene dazu angehalten  waren,  sich  in  die  Perspektive 
des Jugendlichen hineinzudenken, sich damit in Empathie zu üben 
und begründete Handlungsempfehlungen auszusprechen. Ebendie-
se Elemente der affektiven und handlungsbezogenen Dimension tru-
gen offenbar zu einer gesteigerten Motivation der Lernenden bei. 
Zuletzt stand auch während der Videogestaltung mit den Schülerin-
nen und Schülern der Mittelschulklasse nicht die reine Wissensver-
mittlung auf kognitiver Ebene im Mittelpunkt. In den Feedbackbögen 
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berichten die  Lernenden,  dass die  interkulturelle  Begegnung dazu 
anregte, persönliche Einstellungen gegenüber Menschen mit Flucht- 
oder Migrationserfahrung zu hinterfragen und mehr Sicherheit im in-
terkulturellen Handeln zu erlangen, was wiederum die affektive und 
behaviorale Dimension interkultureller Kompetenz in den Blick rückt. 
Wenngleich das Unterrichtskonzept alle Dimensionen interkultureller 
Kompetenz adressierte und sich auch auf kognitiver Ebene zumin-
dest leichte Veränderungen zeigen, fühlten sich die Lernenden insbe-
sondere angesprochen, wenn die kognitive Wissensvermittlung um 
affektive  und  behaviorale  Komponenten  angereichert  wurde.  Auf 
ebendiesen Dimensionen zeigten sich höhere Kompetenzzuwächse. 
Vor dem Hintergrund dieser Ausführungen erscheinen die im vorheri-
gen  Abschnitt  dargelegten  Evaluationsergebnisse  nachvollziehbar, 
was zugleich die Wirksamkeit  des durchgeführten Konzepts unter-
richtlichen Handelns zur Förderung interkultureller Kompetenz unter-
streicht.
7. Schlussfolgerungen und Ausblick
Gemäß einer praxis- und theorieorientierten Entwicklung und Evalua-
tion von Konzepten unterrichtlichen Handelns (vgl. Tulodziecki et al. 
2013)  wurde  ein  Unterrichtskonzept  zur  Förderung  interkultureller 
Kompetenz unter Verwendung digitaler Medientheorie und -empirie 
entwickelt. Dieses wurde hinsichtlich der erreichten Ziele am Beispiel 
des  Geografieunterrichts  evaluiert.  Es  konnte  festgestellt  werden, 
dass die  gewählten unterrichtlichen Vorgehensweisen einen positi-
ven Beitrag zur Förderung interkultureller Kompetenz von Schülerin-
nen und Schülern leisten. 
Einschränkend ist darauf hinzuweisen, dass die unterrichtliche Maß-
nahme lediglich von der Gymnasialklasse in Gänze durchlaufen wur-
de. Die Schülerinnen und Schüler der Mittelschule hingegen waren 
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nur an der interkulturellen Begegnung und der Gestaltung medialer 
Beiträge beteiligt. Dies geschah in erster Linie aus organisatorischen 
Gründen, da die Stundenpläne zweier Klassen aus unterschiedlichen 
Schulen nur für eine begrenzte Anzahl von Schulstunden in Einklang 
zu bringen waren. Für künftige Unterrichtsprojekte, die auf die Förde-
rung interkultureller Kompetenzen abzielen, ist eine Überwindung or-
ganisatorischer Hürden wünschenswert, um optimal von den Poten-
zialen heterogener Lerngruppen profitieren zu können.
Eine weitere Limitation betrifft die Evaluation des Unterrichtskonzepts 
zur Überprüfung der Zielerreichung, die ausschließlich in der Gymna-
sialklasse durchgeführt werden konnte. Dadurch, dass die Schülerin-
nen und Schüler der Mittelschule zum Teil nur über geringe Deutsch-
kenntnisse verfügen, hätte ein Fragebogen zur Erfassung interkultu-
reller Kompetenz für diese Zielgruppe entweder in der Herkunftsspra-
che der Probanden oder als non-verbale Variante vorliegen müssen. 
Da eine Übersetzung der Bestandteile der schriftlichen Befragung ins 
Arabische oder Persische aus ökonomischer Sicht keine Option dar-
stellte und ein den Testgütekriterien entsprechendes nonverbales In-
strument  zur  Erfassung  interkultureller  Kompetenz  nicht  existiert, 
wurde die Entscheidung getroffen, die Evaluation auf die Gymnasial-
klasse zu beschränken. Für künftige Forschungsvorhaben in diesem 
Bereich wäre die Entwicklung eines nonverbalen Testinstruments zur 
Erfassung  interkultureller  Kompetenz  ein  wichtiges  Anliegen,  um 
auch in  sprachlich heterogenen Lerngruppen Kompetenzzuwächse 
feststellen zu können. 
Überdies ist zu sagen, dass es sich auf Grund der Stichprobengröße 
um  eine  nicht  repräsentative  Fallstudie  handelt.  Die  Ergebnisse 
zeichnen sich jedoch dadurch aus, dass sie Lehrpersonen aufgrund 
der  konkreten Vorgehensweisen,  die  für  das Konzept  beschrieben 
werden  und  damit  eine  Übertragbarkeit  erleichtern,  als  Entschei-
dungshilfe für die Unterrichtspraxis dienen können.
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Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die unterrichtliche Maßnah-
me zur  Entwicklung interkultureller  Kompetenz beigetragen hat.  In 
weiteren Studien könnte nun untersucht werden, welche der einzel-
nen Vorgehensweisen des Konzepts als besonders hilfreich zu er-
achten sind. Zudem ist es wünschenswert die Frage zu bearbeiten, 
inwiefern das vorgestellte Unterrichtskonzept auf andere unterrichtli-
che Kontexte übertragen und auch dort gewinnbringend zur Förde-
rung interkultureller  Kompetenz eingesetzt  werden kann. Weiterhin 
können die Evaluationsergebnisse weitere Theorieentwicklungen in-
itiieren. 
Abschließend soll hervorgehoben werden, dass die theoriegeleitete 
Entwicklung und empirische Evaluation im Kontext der empirischen 
Prüfung entwickelter Unterrichtskonzepte zur empirischen Absiche-
rung  von  pädagogischen  Konzepten  zur  Förderung  interkultureller 
Kompetenz unter Verwendung digitaler Medien beitragen kann und 
damit aus unserer Sicht einen bedeutsamen Beitrag zur Verzahnung 
von Theorie, Empirie und Praxis sowie zur Integration interkultureller 
und medienpädagogischer Fragestellungen leistet. 
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